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2 Paradigmen 
 
Paradigmen musikpädagogischer Arbeit mit Kin-
dern im Grundschulalter 
Michael Dartsch 
1 Einleitung 
Kinder im Grundschulalter kommen meistens ohne ausgeprägte Vorer-
fahrungen mit Musik in den ersten Musikunterricht. Dieser wird daher 
in aller Regel einen grundlegenden Charakter haben. Teilt man diese 
Ansicht, so sollten sich – so die schon 2010 veröffentlichte These des 
Autors dieser Zeilen (Dartsch, 2010a) – kaum fachliche Unterschiede 
zwischen dem regulären Musikunterricht in der Grundschule und der 
Elementaren Musikpraxis mit Grundschulkindern benennen lassen. In 
beiden Fällen geht es um einen grundlegenden Musikunterricht, der 
noch nicht spezialisiert und dementsprechend offen zu sein hätte. Die 
Inhalte des Faches wären hier wie dort dieselben. Guter Musikunter-
richt an der Grundschule ließe sich dann als Elementare Musikpraxis 
verstehen, gute Elementare Musikpraxis wiederum wäre auch geeignet 
für den regulären Musikunterricht an der Grundschule. 
Umso überraschender mutet die Tatsache an, dass die Vertreterinnen 
und Vertreter der beiden Felder sich kaum überschneiden, mehr noch: 
kaum voneinander Notiz zu nehmen scheinen. Dies sei hier für die 
Fachdisziplinen gezeigt, in denen die beiden Praxisfelder reflektiert 
werden, also für die grundschulbezogene Musikpädagogik und die 
Elementare Musikpädagogik. Die zuletzt genannte Disziplin beschäftigt 
sich wissenschaftlich mit einem nicht spezialisierten musikalischen 
Unterrichtsangebot in Gruppen, das in Fachkreisen als Elementare Mu-
sikpraxis bezeichnet wird. 
Als Beispiel für die Differenz zwischen den beiden Disziplinen mag gel-




(Verband deutscher Musikschulen, 2010), in dem Grundgedanken der 
Elementaren Musikpädagogik für Kinder von der Geburt bis zum 
Grundschulalter entfaltet werden, die Didaktik des Musikunterrichts 
an Grundschulen kaum reflektiert wird. Umgekehrt findet sich in der 
Literaturliste eines ambitionierten Fachbuchs für den Musikunterricht 
in der Grundschule – der Publikation Musik in der Grundschule neu 
denken – neu gestalten von Mechtild Fuchs – kein einziger Titel mit ei-
ner fachlichen Provenienz aus der Elementaren Musikpädagogik, sieht 
man vom Orff-Schulwerk ab, das hier zum einen als frühe Quelle der 
Körperperkussion und des Wechselbezugs von Musik und Bewegung 
dient und zum anderen erwähnt wird, um sich bezüglich des Tonvor-
rats von der bei Orff propagierten Pentatonik abzusetzen (vgl. Fuchs, 
2010, S. 22, 28, 44, 49; vgl. auch Fuchs, 2013, S. 7; Orff & Keetman, 
1950, Vorwort). 
Der Graben, der sich zwischen Vertreterinnen und Vertretern der Ele-
mentaren Musikpädagogik und solchen der Musikpädagogik für die 
Grundschule oft auftut, ist zum Teil wohl auf methodische Differenzen 
zurückzuführen, wie sie sich etwa zwischen dem Aufbauenden Musik-
unterricht und der Elementaren Musikpraxis finden. Man könnte hier 
von unterschiedlichen Paradigmen sprechen und sich dabei auf den 
Wissenschaftsphilosophen Thomas Kuhn berufen, der mit dem Begriff 
des Paradigmas wissenschaftliche Leistungen bezeichnet, die Gemein-
schaften von Wissenschaftlern begründen, ein Grundverständnis für 
bestimmte Phänomene beinhalten, Sichtweisen prägen sowie For-
schung und Theoriebildung leiten (vgl. Kuhn, 1974/1977). Die An-
nahme, dass die Fachvertreterinnen und -vertreter der Elementaren 
Musikpädagogik und der Musikpädagogik für die Grundschule jeweils 
eigene Gemeinschaften bilden, in denen bestimmte Sichtweisen vor-
herrschen, welche zu entsprechenden Theorien und Forschungen füh-
ren, scheint nicht abwegig. Im Folgenden sollen die Paradigmen beider 
Fachrichtungen zunächst für sich betrachtet werden, bevor mögliche 
Synthesen oder Relationen diskutiert werden. Dabei lässt sich nicht 
verhehlen, dass der Autor dieser Zeilen in der Elementaren Musikpä-
dagogik zu Hause ist; er bemüht sich dennoch um einen unvoreinge-
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nommenen Blick. Darüber hinaus vertritt er selbst eine didaktische 
Richtung innerhalb der Elementaren Musikpädagogik, die sicher neben 
anderen steht. Diese soll Grundlage der folgenden Darstellung sein, da 
sie auch in den Bildungsplan des Verbandes deutscher Musikschulen 
eingegangen ist. Die Polarität von Elementarer Musikpädagogik und 
Musik in der Grundschule würde sich allerdings noch verschärfen, 
wenn gängige andere Orientierungen innerhalb der Elementaren Mu-
sikpädagogik, etwa die Orientierung an Orff oder an der Rhythmik, be-
rücksichtigt würden. 
2 Elementare Musikpädagogik 
Wie eingangs angedeutet, lässt sich Elementare Musikpraxis als nicht-
spezialisierter Musikunterricht begreifen, der sich – wie nach dem Ver-
ständnis des Autors jedes Fach – durch seine Inhalte auszeichnet. Diese 
Inhalte sollen im Sinne einer grundsätzlichen Offenheit die Vielfalt der 
Umgangsweisen mit Musik ebenso abbilden wie die der Stile und Gen-
res. Als Umgangsweisen werden im Bildungsplan des Verbandes deut-
scher Musikschulen genannt: Singen, Spielen von Instrumenten, Bewe-
gen, Wahrnehmen und Erleben, Denken und Symbolisieren sowie Ver-
binden von Musik mit anderen Ausdrucksformen (Dartsch, 2010c, 
S. 17; vgl. Dartsch, 2010b, S. 211ff.). Dabei hat man es beim Singen ins-
besondere mit Melodik, Intonation und Phrasierung, beim Instrumen-
talspiel mit Klangfarben, Rhythmus und Harmonik, beim Bewegen mit 
Tempo, Artikulation und Form zu tun. Das Wahrnehmen betrifft die 
sensorische, das Denken die analytische und das Verbinden von Musik 
mit anderen Ausdrucksformen die assoziative Verarbeitung von Musik. 
Als Zielkategorien des Unterrichts finden sich dort erstens „Grunder-
fahrungen“ (Dartsch, 2010c, S. 18) – etwa mit der eigenen Stimme, mit 
klingenden Materialien und Instrumenten, mit Bauprinzipien ver-
schiedener Musik, mit den Möglichkeiten, sich zu Musik zu bewegen 
oder diese grafisch festzuhalten –, zweitens die „Ausdifferenzierung 
von Fühl-, Denk- und Verhaltensmustern“ (S. 19) im Umgang mit Mu-
sik, drittens die „Begegnung mit kulturell geprägten Materialien“ (ebd.) 




der (vgl. Dartsch, 2010b, S. 196ff.). Dabei wird Bildung als oberste Ziel-
vorstellung benannt (Dartsch, 2010c, S. 15ff.). Das zugrunde liegende 
Bildungsverständnis hebt auf Selbstbildungsprozesse (Einbringen von 
Eigenem), auf sinnliche und emotionale Wahrnehmungen (Grunder-
fahrungen), auf vielfältige individuelle Lern- und Entwicklungsprozes-
se (Ausdifferenzierung von Fühl-, Denk- und Verhaltensmustern) so-
wie auf die persönliche Aneignung von Kultur (Begegnung mit kultu-
rell geprägten Materialien) ab (vgl. Dartsch, 2010b, S. 151ff., 196ff.; vgl. 
auch Schäfer, 1995, S. 19f.). Bildung resultiert nach diesem Verständnis 
aus vielerlei Prozessen, die einer Lehrkraft zu nicht geringen Anteilen 
letztlich entzogen bleiben. 
Zwar wird Kompetenz hier nicht als Zielkategorie eingesetzt. Dennoch 
ergeben sich Verbindungen zum Kompetenzbegriff, wenn in der Aus-
wertung einer vom Autor dieser Zeilen durchgeführten empirischen 
Studie zur Musikalischen Früherziehung vermutet wird, dass einschlä-
gige Fähigkeiten in den Inhaltsbereichen eher „aus vielseitiger Anwen-
dung“ (Dartsch, 2010b, S. 312) als aus direktem Üben erwachsen. 
Durch das Handeln in vielfältigen als sinnvoll erlebten Situationen 
werden Kompetenzen langsam und allmählich aufgebaut. Weil Kompe-
tenzen nicht einfach einzelnen Lernzielen entsprechen, sondern ver-
standen werden als „Bündel von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fähig-
keiten, die in einem bestimmten Anwendungsfeld handlungsfähig ma-
chen“ (Heymann, 2001, S. 7) und auch die „damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten“ 
(Weinert, 2002; vgl. Dartsch, 2010b, S. 204f.) beinhalten, ist ihr Aufbau 
weit komplexer als das, was lernzielorientierte Lehrgänge erreichen 
können. 
Der Lehrkraft obliegt es demnach, Räume zu inszenieren, in denen sich 
all dies ereignen kann (vgl. Meyer, 2004). Ihre Rolle liegt darin, Erfah-
rungen zu ermöglichen, zur Ausdifferenzierung von Mustern im Um-
gang mit Musik anzuregen, kulturelle Materialien einzubringen und 
das Einbringen eigener Impulse der Kinder zuzulassen und zu fördern. 
Dementsprechend werden nicht alle Kinder dasselbe aus der Elemen-
taren Musikpraxis mitnehmen. Abhängig davon, was sie jeweils in den 
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Unterricht mitbringen, werden sie individuell unterschiedliche Erfah-
rungen machen, verschiedene Muster durchaus unterschiedlich ausdif-
ferenzieren, sich also unterschiedlich entwickeln, sich auf je eigene 
Weise mit den angebotenen Materialien auseinandersetzen, Verschie-
denes in ihr Repertoire übernehmen und eine je eigene Beziehung zu 
Musik entwickeln. Genau dies korrespondiert auch mit der Offenheit, 
um die sich die Elementare Musikpraxis ihrem Selbstverständnis ge-
mäß bemüht. Der Bildungsplan des Verbandes deutscher Musikschulen 
schreibt denn auch keine konkreten Lernziele oder Unterrichtsinhalte 
mehr vor; die Entwicklung von den einschlägigen Lehrplänen (Ver-
band deutscher Musikschulen, 1974, 1980, 1992, 1994) zum Bildungs-
plan spiegelt so das Fachverständnis, das sich im Laufe der Jahre her-
ausgebildet hat. 
3 Musik in der Grundschule 
Wenn nun von Musik in der Grundschule die Rede ist, soll damit der 
Fachunterricht in Musik beziehungsweise die damit befasste Fachwis-
senschaft gemeint sein, nicht aber etwa das Singen im Sachkundeun-
terricht oder Ähnliches. Selbstverständlich existieren innerhalb der 
einschlägigen Fachdiskussion durchaus unterschiedliche Ansätze. Hier 
soll der Fokus jedoch auf dem Aufbauenden Musikunterricht liegen, 
der als einflussreiche Strömung angesehen werden kann. Nicht nur für 
die Grundschule wird er von renommierten Fachvertreterinnen und 
Fachvertretern präferiert und in bedeutenden Publikationen entfaltet 
(Bähr, Gies, Jank & Nimczik, 2003; Jank, 2007; Fuchs, 2010). Unter den 
auf die Grundschule bezogenen musikpädagogischen Konzeptionen 
ragt der Aufbauende Musikunterricht nicht zuletzt durch seine wissen-
schaftliche Aufarbeitung heraus, die es gerechtfertigt erscheinen lässt, 
ihn gegenüber anderen Ansätzen wirklich als Paradigma zu bezeich-
nen. 
Mechtild Fuchs bezeichnet den Aufbauenden Musikunterricht als „teils 
kontrastierende[s], teils integrierende[s] ‚Alternativmodell‘“ zu drei 
anderen Richtungen, die sie unter den Überschriften „Musisch-




„Instrumentalklasse als Musikunterricht“ aufführt (Fuchs, 2010, 
S. 11ff.). Unter der Überschrift „Fachlich-pluralistische Musikdidaktik“ 
findet sich manches, was sich auf die Elementare Musikpraxis beziehen 
lässt: Zu nennen wären die Handlungsorientierung und die Schülerori-
entierung, die die Autorin dieser Richtung zuschreibt, aber auch der 
pluralistische Musikbegriff, welcher Musik verschiedener Genres und 
Regionen beinhaltet. Diese Vielfalt lasse sich nun – so Fuchs – kaum in 
eine „‚folgerichtige‘ Reihenfolge […] bringen“ und tendiere zur Belie-
bigkeit. So trete „der Aufbau strukturierter musikalischer Basisfähig-
keiten gegenüber dem bunten Wechsel der Lieder und Musikstücke in 
den Hintergrund“. Mithin könne diese Art des Unterrichts wohl nicht 
mehr erreichen, „als bei Kindern ein allgemeines musikalisches Inte-
resse zu wecken und ihre Freude an Musik und Musikunterricht zu er-
halten“ (S. 13). 
Im Zentrum des Aufbauenden Musikunterrichts, wie ihn Mechtild 
Fuchs vertritt, steht demgegenüber der „Erwerb einer genuinen musi-
kalischen Kompetenz“ (S. 15). Der Unterricht steht ihr zufolge vor der 
Aufgabe, „prozedural organisierte, teilweise lehrgangsartige Aspekte 
mit geeigneten Liedern und komplexeren Themen des Musikunter-
richts zu verbinden“ (S. 16). In der Terminologie des Aufbauenden Mu-
sikunterrichts handelt es sich um die Arbeitsfelder „Musikalisches Ge-
stalten“, „Aufbau musikalischer Fähigkeiten“ und „Erschließung von 
Kultur“ (S. 27ff.). Innerhalb des musikalischen Gestaltens hält Fuchs 
genau die Vielfalt für wünschenswert, die die „Fachlich-pluralistische 
Musikdidaktik“ kennzeichnet. Die Bedeutung des Gestaltens, das „den 
Kern des Musikunterrichts in der Grundschule“ bilde, liegt für sie da-
rin, dass es „Anschauungs- und Vergleichsmaterial für die nachfolgen-
den musikalischen Lernprozesse“ liefere. Zur Kulturerschließung 
merkt Fuchs an:  
„Zu Beginn, idealerweise in den ersten beiden Grundschuljahren, 
kommt dem Bereich des musikalischen Gestaltens im Zusammen-
hang mit dem Aufbau musikalischer Basisfähigkeiten eine wesentli-
che Rolle zu, während der Bereich des Kultur erschließenden Unter-
richts noch einen zeitlich geringeren Stellenwert einnimmt. Entspre-
chend der Zunahme an Erfahrung und musikalischen Fähigkeiten 
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wachsen die Möglichkeiten des Kindes, Kultur erschließende The-
men verständig zu bearbeiten“ (Fuchs, 2010, S. 28). 
Weiter werden der Autorin zufolge „mit zunehmenden musikalischen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten […] selbstorganisierte Umgangsweisen 
der Kinder mit Musik und untereinander in wachsendem Umfang mög-
lich sein“, während „in der Zeit des Anfangsunterrichts […] der Aufbau 
musikalischer Basisfähigkeiten […] vorwiegend auf instruktive“ – ge-
meint ist: „von der Lehrerin gesteuerte[…]“ – „Weise stattfinden“ wird 
(S. 16). Schließlich wird der Bewegung eine wichtige Rolle für das Er-
leben musikalischer Phänomene – etwa metrisch-rhythmischer oder 
melodischer Verläufe – zugesprochen (S. 21f.). 
Den größten Teil der erwähnten Publikation von Fuchs nimmt, wie 
schon der Name „Aufbauender Musikunterricht“ vermuten lässt, der 
Aufbau musikalischer Fähigkeiten ein. Jener beginnt – und hier orien-
tiert sich der Ansatz an Edwin Gordon (vgl. Gordon, 2007) – mit den 
Feldern der Koordination, der Stimmbildung und dem Aufbau metri-
scher und tonaler „Basisfähigkeiten“. Dementsprechend finden sich 
Anregungen ansteigender Schwierigkeit zu den Themen „fließende 
Zeit“, „gegliederte Zeit“, Köperklänge, Zweier- und Dreiermetrum, Puls 
und Rhythmus; daneben solche zu der eigenen Singstimme, dem 
Grundtonempfinden, dem Singen und dem Improvisieren in Dur und 
Moll sowie in der Pentatonik. Hieran schließen sich Fähigkeiten der 
zweiten Stufe an, in der es um die Einführung rhythmischer und tona-
ler Silben, also um Elemente von Rhythmussprache und Solmisation, 
und deren Bezug auf verschiedene Metren und Tonalitäten geht. Auf 
der dritten Stufe kommen das Schreiben und das Lesen von Noten hin-
zu. Das Vorgehen wird nicht zuletzt mit dem Verweis auf die Ähnlich-
keit zwischen Musiklernen und dem Lernen von Sprache begründet 
(Fuchs, 2010, S. 25f.). 
Die Analogie zwischen dem Sprechenlernen und dem Musiklernen (vgl. 
auch Gordon, 1991, S. 3), die Fuchs für den Aufbauenden Musikunter-
richt heranzieht, besteht zunächst darin, dass Musik wie die Sprache 
zuerst hörend aufgenommen und dabei immer besser verstanden wird. 




und Protomusik, an. Darauf folgen einzelne Lautmuster, im Bereich der 
Sprache sind dies die Wörter. Das Kind erfindet schließlich mit diesen 
Wörtern Sätze, bevor es irgendwann lesen und schreiben lernt und 
ganz am Ende auch die Grammatik kennenlernt. Analog hierzu sollten 
nach diesem Ansatz der Umgang mit musikalischen Mustern – den 
auch im Deutschen so genannten „Patterns“ – und daran anschließend 
die improvisatorische Verwendung derselben gefördert werden, bevor 
das Lesen und Schreiben von Noten und zuletzt die Musiktheorie be-
handelt werden sollten (Fuchs, 2010, S. 25f.).  
4 Diskussion 
4.1 Zur Arbeit mit musikalischen Patterns  
Die Analogie zwischen Musiklernen und Sprechenlernen erscheint zu-
nächst überzeugend und wird von Wilfried Gruhn überdies neuropsy-
chologisch begründet (vgl. Gruhn, 2014), wenngleich schon hier ge-
fragt werden könnte, ob das Benennen ausnahmslos hinter dem prak-
tischen Handeln stehen muss oder ob sich nicht oft auch umgekehrt 
„die Wahrnehmung […] in der Anwendung neu erworbener Begriffe 
[differenziert]“ (Rolle, 2004, S. 204; vgl. auch Flämig, 2003, S. 3f.). Wei-
tere Zweifel könnten der Analogie von Wörtern und Patterns gelten; 
man könnte also fragen, ob sich Musik in ähnlicher Weise aus klar ge-
geneinander abgegrenzten rhythmischen und melodischen Patterns 
zusammensetzt wie das Sprechen aus Wörtern. Es schließt sich die 
Frage an, ob das Bilden von Sätzen ein geeignetes Modell für die musi-
kalische Improvisation darstellt oder ob diese damit nicht auf be-
stimmte Herangehensweisen beschränkt wird. 
Tatsächlich erscheint die Improvisation in den Materialien von Fuchs 
überwiegend als Erfinden von kurzen Patterns (Fuchs, 2010, S. 69, 99) 
sowie als das Variieren und Fortsetzen melodischer Vorgaben (S. 97, 
155ff.); ein Kapitel heißt „Vorder-/Nachsatz-Improvisation, Lieder er-
finden, Komponieren aus dem Baukasten“ (S. 210ff.). An einer Stelle 
finden sich Hinweise zur improvisatorischen Vertonung eines Früh-
lingsgedichts von Josef Guggenmos, die darauf abzielen, Passagen, in 
denen es um Dunkelheit, Nacht, Tiefe und Schlafen geht, mit tiefen In-
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strumenten darzustellen, während „Gemunkel“, „Geraune“, Erwachen 
und Toben mit hohen Klängen illustriert werden. Dann heißt es:  
„Das Lachen des Frühlings kann mit einem sukzessiv aufbauenden 
Tutti der Instrumente mit hellen Klangfarben umgesetzt werden, die 
jeweils ein kurzes Ostinato spielen. Doch möglicherweise gerät hier 
die Improvisation an ihre Grenzen und es bietet sich die Überleitung 
der Klanggeschichte in ein Frühlingslied an“ (Fuchs, 2010, S. 111). 
Dass ein freies Improvisieren über das vorab geplante Darstellen ein-
zelner Wörter des Textes hinausgehen und als atmosphärisch-
assoziatives Spiel in diesem Gedicht durchaus nicht an Grenzen stoßen 
muss, scheint erst vor dem Hintergrund eines anderen Verständnisses 
von Improvisation plausibel. 
Eine weitergehende Parallelisierung des Sprechenlernens mit dem 
Vorgehen gemäß der „Music Learning Theory“ Gordons (Gordon, 
2007) würde daran kranken, dass das Imitieren von Wörtern unmit-
telbar nach deren Wahrnehmung im Spracherwerb kaum dieselbe Rol-
le spielt wie das Imitieren von Patterns bei Gordon und dass ein sys-
tematisch-sukzessives Darbieten immer schwererer Wörter untypisch 
für das Sprechenlernen, aber charakteristisch für das Vorgehen Gor-
dons ist. Allenfalls wird man beim Sprechen mit kleinen Kindern ganz 
allgemein einfachere Wörter und Sätze benutzen, aber keine Reihen-
folge von Wörtern im Kopf haben und diese Schritt für Schritt abarbei-
ten. Dies alles kennzeichnet eher das Erlernen einer Fremdsprache, 
und tatsächlich findet sich genau diese Analogie auch bei Fuchs, wenn 
sie schreibt:  
„In dieser Hinsicht ähnelt der Musikunterricht dem Fremdsprachen-
unterricht, in welchem sukzessiv ein Grund- und Aufbauwortschatz 
erworben wird, der als Grundlage der Kommunikation und der Er-
weiterung des sprachlichen Ausdrucksvermögens dient“ (Fuchs, 
2010, S. 30). 
Während aber beim Sprechen das Erfinden neuer Sätze aus bekannten 
Wörtern an der Tagesordnung ist, findet sich das Erfinden von Musik 
aus bekannten Patterns zwar bei den frühen Spontangesängen der 
Kleinkinder, hier aber eher als Collage aus Versatzstücken von textier-




rhythmischen und melodischen Patterns. Auch kann man für das Spre-
chenlernen annehmen, dass das Kind hierfür mit einer spezifischen 
Veranlagung auf die Welt kommt, die auch für das Musiklernen nicht 
unwahrscheinlich ist, wenn man bedenkt, welch feine musikalische Un-
terschiede schon Säuglinge wahrnehmen (vgl. Maier-Karius & Schwar-
zer, 2007). Dann aber wären die Grundlagen der Musik eher eine Art 
Muttersprache als eine Fremdsprache und müssten auch nicht mit ei-
nem aufbauenden „Vokabeltraining“ erlernt werden. 
Auch die herausragende Bedeutung von Solmisation und Rhythmus-
sprache für das Musiklernen bei Gordon und im Aufbauenden Musik-
unterricht kann hinterfragt werden. Bereits ein Blick auf die Solmisati-
onsfertigkeiten von Musikerinnen und Musikern – seien es Teilneh-
mende von Jugend musiziert, seien es Musikstudierende, seien es Pro-
fimusikerinnen und -musiker – wird vermutlich offenbaren, dass jene 
stark mit den musikbezogenen Lehrtraditionen in den Herkunftslän-
dern, aber weniger mit dem musikalischen Leistungsvermögen zu-
sammenhängen, dass es also viele gute Musikerinnen und Musiker gibt, 
die nicht oder nicht gut solmisieren können. Vor diesem Hintergrund 
wäre die Solmisationsfertigkeit – und für die Fertigkeit im Umgang mit 
Rhythmussprachen dürfte dasselbe gelten – eine Teilfertigkeit, die das 
Musizieren sicher positiv beeinflussen kann, aber keineswegs ihr Zent-
rum darstellt. Solmisation und Rhythmussprache zu üben, wäre dann 
hilfreich und gut, aber dürfte nicht im Zentrum stehen oder dazu füh-
ren, anderes darüber zu vernachlässigen (vgl. zur Kritik am Aufbauen-
den Musikunterricht insgesamt auch Heß, 2001; Flämig, 2003; Lugert, 
2003; Ott, 2003; Stroh, 2003; Rolle, 2004, S. 205ff.; Vogt, 2004; Küntzel, 
2006, S. 60ff.). 
4.2 Vergleich zwischen Aufbauendem Musikunterricht und Ele-
mentarer Musikpraxis 
Vergleicht man die Elementare Musikpraxis, wie sie im Bildungsplan 
des Verbands deutscher Musikschulen vertreten wird, und den Auf-
bauenden Musikunterricht direkt miteinander, so fallen durchaus Ge-
meinsamkeiten auf: Singen, Hören und Verstehen spielen hier wie dort 
eine wichtige Rolle. Im Aufbauenden Musikunterricht wird die Bedeu-
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tung der Improvisation und der Bewegung ebenso wenig in Abrede ge-
stellt wie die des selbstgesteuerten Lernens und der Vielfalt der Ange-
bote. In der Elementaren Musikpädagogik wird als Pendant zum Auf-
bau von Fähigkeiten die Ausdifferenzierung von Fühl-, Denk- und Ver-
haltensmustern angestrebt – auch wenn der Fähigkeitsaufbau ein Ar-
beitsfeld und die Ausdifferenzierung eine Zielkategorie darstellt. Liegt 
die Basis hierfür in „Grunderfahrungen“, so bildet im Aufbauenden Mu-
sikunterricht das Gestalten „die Basis […] der musikalischen Repräsen-
tationen“ und liefert damit „Anschauungs- und Vergleichsmaterial für 
die nachfolgenden musikalischen Lernprozesse“ (Fuchs, 2010, S. 28). 
Der Begegnung mit kulturell geprägten Materialien in der Elementaren 
Musikpraxis entspricht wenigstens zum Teil die Erschließung von Kul-
tur. Das Einbringen eigener Impulse vonseiten des Kindes korrespon-
diert mit der Selbststeuerung im Aufbauenden Musikunterricht. 
Beim Vergleich fallen diesbezüglich jedoch deutliche Unterschiede ins 
Auge: Selbststeuerung und die Begegnung mit Kultur werden im Auf-
bauenden Musikunterricht an die Voraussetzung bereits erworbener 
Fähigkeiten geknüpft und dementsprechend für spätere Unterrichts-
phasen vorgesehen, in der Elementaren Musikpraxis des Bildungsplans 
hingegen bilden sie von Anfang an zentrale Momente des Unterrichts. 
Bewegung und Improvisation werden hier als spezifische Möglichkei-
ten des Agierens im musikalischen Kontext und somit gewissermaßen 
als Selbstzweck betrachtet, während sie im Aufbauenden Musikunter-
richt in den Prozess des Aufbaus musikalischer Fähigkeiten eingeord-
net werden und in diesem Rahmen eher eine lernfördernde Funktion 
einnehmen. Das Ausdifferenzieren in der Elementaren Musikpädago-
gik betrifft die Wahrnehmung und die denkende Verarbeitung von Mu-
sik ebenso wie die emotionalen Reaktionen und das musikbezogene 
Verhalten inklusive der Motorik. Im Aufbauenden Musikunterricht 
liegt ein deutlicher Schwerpunkt auf rhythmischem und melodischem 
Hören, welches über das Singen und Skandieren von Patterns geübt 
wird. Der Aufbauende Musikunterricht verfolgt mithin stärker kon-
zentrierte Ziele, während für die Elementare Musikpraxis Offenheit 




Wie oben dargelegt, schließt diese Offenheit einen Kompetenzerwerb, 
wie ihn der Aufbauende Musikunterricht allgemein anstrebt, keines-
falls aus. Die Ergebnisse einer vom Autor durchgeführten Studie mit 
Vorschulkindern deuten darauf hin, dass diese nach zwei Jahren der 
„Musikalischen Früherziehung“ – wie die Elementare Musikpraxis mit 
Vorschulkindern an Musikschulen traditionell genannt wird – sauberer 
singen, Rhythmen besser auf Klanghölzern nachspielen können, sich 
präziser zu Musik bewegen können, Instrumente in Hörbeispielen bes-
ser erkennen, ein besseres Verständnis für Notation besitzen, stärker 
angemessene Assoziationen zu gehörter Musik haben und kreativer 
mit Musik umgehen als Gleichaltrige, die keine Elementare Musikpra-
xis besucht haben, und auch als jüngere Kinder am Beginn der Elemen-
taren Musikpraxis (vgl. Dartsch, 2010b, S. 312ff.). Ein positiver Zu-
sammenhang mit gezieltem Üben dieser Fähigkeiten zeigte sich nicht. 
Hier scheint Vorsicht angezeigt, da sich herausstellte, dass die Kinder 
umso weniger gern in den Unterricht gehen, „je mehr die Lehrkraft 
[nach eigener Auskunft] auf nachprüfbare Lernergebnisse und auf die 
Einführung in die Musiktradition abzielt“ (S. 308). Gerade wenn man 
Musik als eine Art „Muttersprache“ ansieht, könnte die allmähliche Rei-
fung des Gehirns hier gewissermaßen die Rolle einer Lehrperson er-
setzen, die den Stoff in wachsender Schwierigkeit darbietet.  
„[So] begegnen Kinder zwar von Geburt an einer komplexen Umwelt, 
Sprache und vielleicht auch Musik, sie werden jedoch zunächst nur 
die einfachen Strukturen aufnehmen und im Gehirn abbilden. Paral-
lel zur allmählichen Ausreifung des Gehirns, das heißt zur Ummante-
lung der Faserverbindungen zwischen den Neuronen, wächst auch 
die Aufnahmekapazität für komplexere Strukturen, sodass die Ge-
hirnreifung das Kind wie ein Lehrer vom Einfachen zum Anspruchs-
volleren führt, ohne dass das Kind überfordert wäre“ (Dartsch, 2006, 
S. 212; vgl. Spitzer, 2002, S. 232). 
Ob dies alles auch noch für Grundschulkinder gilt, muss gemutmaßt 
werden. Zumindest auf dem Feld der Solmisation, der Rhythmusspra-
che und der Gehörbildung werden Kinder nach vier Jahren Aufbauen-
dem Musikunterricht sicher bedeutende Lernzuwächse aufweisen. 
Wer mit jungen Kindern spezielle Ziele ansteuert und im Hinblick da-
rauf konsequent trainiert, kann ohne Zweifel erstaunliche Lernresulta-
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te erzielen. Man denke etwa an Artistenkinder oder turnende Kinder, 
aber auch an die Yamaha-Musikschulen, an denen bereits Vorschulkin-
der mit absoluten Tonhöhen solmisieren lernen und Akkordbegleitun-
gen auf dem Keyboard umsetzen (vgl. Mönig, 2005). Ob dies für die 
Kinder eine persönliche Bedeutung erlangt, lässt sich beim Beobachten 
solcher Leistungen nicht immer leicht beurteilen. Dies aber wäre ent-
scheidend für die Frage, ob hier außer von Lernen auch von Bildungs-
prozessen ausgegangen werden kann. Hierfür wären eindrückliche 
Sinneswahrnehmungen und emotionale Beteiligung, Individualität der 
Entwicklung, echte An-Eignung und letztlich Selbstbildung kennzeich-
nend. Die Elementare Musikpraxis, wie sie im Bildungsplan des Ver-
bandes deutscher Musikschulen sichtbar wird, zielt genau hierauf. 
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